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Revisamos los modos en que históricamente el Departamento de Lenguas y Literaturas 
Modernas de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación (FaHCE de aquí en más) 
de la Universidad Nacional de La Plata (UNLP de aquí en más)  pensó y diseñó el ingreso a las 
carreras de inglés y específicamente desde la sanción de la Ley de Educación Superior (LES de 
aquí en más) en 1995. Identificamos las diferencias en las estrategias de ingreso aplicadas en 
otras carreras dentro de la Unidad Académica y encontramos -al interior de dicho 
Departamento- una modalidad restrictiva solapada que se reprodujo a partir de tradiciones 
eurocéntricas y nativistas fuertemente naturalizadas, y que si bien fue reformulada en 
términos políticamente más correctos no fue descartada sino hasta 2016.  
A partir de la creación de la materia Introducción a la lengua inglesa (ILI de aquí en más) en 2016, 
nos convoca la idea –ya vigente en el entorno global de la FaHCE y de la UNLP- de que la variable 
de ajuste en el ingreso no puede ser académica –aquello de los lenguajes disciplinares que el/la 
estudiante aún y casi lógicamente no sabe. Por el contrario, es necesario promover el acceso y la 
permanencia mediante estrategias de contención. La materia ILI entiende que los diversos 
modos de conocer y de conocimientos deben encontrar su espacio de posibilidad ontológica y 
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filosófica en la universidad para expresarse desde perspectivas verbales, multisemióticas, 
encarnadas. Conocimientos aprehendidos y producidos desde subjetividades dinámicas, 
académicas, biográficas, de praxis constitutiva y de cultura popular. Nos propusimos entonces en 
el entorno de la materia poner en diálogo la relevancia sociocultural implicada en la enseñanza 
decolonial situada de la lengua inglesa como lengua-otra desde saberes que genealógicamente 
se inscriben en la identidad del/la  estudiante y constituyen su sentido histórico. En este 
contexto, los materiales didácticos decoloniales situados diseñados ad hoc aparecen como 
artefactos culturales para promover aprendizajes y como instrumentos para develar y 
decolonizar discursos y prácticas hegemónicas.  Es esa la razón de su centralidad en la materia. 
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Para entramar una breve revisión histórica que nos permita reconstruir el trazado de las 
instancias de ingreso que nos interesan aquí, recurrimos a Montenegro (2017) cuyo artículo 
“La construcción del ingreso como política de inclusión en la Universidad Nacional de La Plata, 
1995-2015”, echa luz sobre los modos en que se configuraron las estrategias de ingreso a 
partir de la LES. La LES, sancionada y promulgada en 1995, permite a las Facultades –antes lo 
hacían las Universidades- definir sus regímenes de admisión. Esta mayor autonomía 
institucional provoca una proliferación de posicionamientos ideológicos, teóricos, y hasta 
administrativos que se operativizan en políticas de ingreso hiperdiversificadas tanto inter 
como intrainstitucionalmente, como lo manifiesta Montenegro (2017, p.2) al referirse a la 
heterogeneidad de modalidades, desde las más flexibles e introductorias hasta las más 
fuertemente evaluativas y exclusivas. En este último orden y generando un recorte al interior 
de la FaHCE y de las Carreras de Lenguas Modernas, Montenegro sostiene: “el Departamento 
de Lenguas y Literaturas Modernas, como veremos más adelante, optó por un sistema de 
“evaluación con prueba”, instancia que define el inicio o no de las cursadas de las materias 
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específicas del primer año, aunque sin restricción para las asignaturas curriculares en 
castellano como alumnos regulares.” 
En los años 90 –con la apertura intelectual y académica que conllevara  el retorno a la 
democracia- nos encontramos con la masificación en el ingreso a dos de las carreras de la 
FaHCE -Psicología y Educación Física- razón por la cual se aborda en el año 1991 el diseño de 
un curso introductorio para cada una de ellas. Este curso ya da cuenta de la necesidad de 
entablar un diálogo con los factores internos –y no sólo con los externos- que explican el 
sostenido desgranamiento. A partir de ese año en adelante surgen programas que procuran 
acompañar a los estudiantes que no logran cumplir con los objetivos: el POS (Plan de 
Orientación y Seguimiento) en 1984 y luego el PEOE (Programa de Equiparación de 
Oportunidades Educativas) dependiente del nivel central (op. cit. p. 6).  
En referencia al Departamento de Lengua y Literaturas Modernas, Montenegro refiere: “Por su 
parte, en el Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas, la Estrategia de Ingreso era 
diseñada e implementada por el Departamento docente y financiado por la Facultad. Los 
alumnos debían presentar una Prueba de Ubicación lingüística correspondiente al idioma 
respectivo (inglés o francés). El ingreso en ese Departamento se alejaba de los objetivos 
planteados en los anteriores casos, dado que los estudiantes debían acreditar un nivel de 
dominio de la lengua para poder cursar las materias específicas. Quienes desaprobaban podían 
cursar algunas materias en castellano y debían inscribirse en el “Curso de Consolidación de 
Inglés”. Uno de los testimonios relevados, indicó que en la carrera de Inglés existió una 
“impronta muy fuerte” acerca de la necesidad de “conocimiento” y “nivel de la lengua”. Para 
los entrevistados, esta connotación ha sido mantenida durante el período de nuestra 
investigación, a pesar de los cambios introducidos en la etapa siguiente.” (op. cit. p.6). 
Esta etapa es la de los años 2000, cuando la FaHCE plantea políticas de ingreso claramente 
tendientes a la inclusión y a la permanencia de lxs estudiantes y a la naturaleza disciplinar 
aunque introductoria de los dispositivos de ingreso a las diversas carreras. Esta raigambre 
disciplinar de los currículos de ingreso se entiende como una primera aproximación a los 
lenguajes de las disciplinas, un primer acercamiento a lo que se define como una instancia de 
participación periférica legítima en la comunidad de práctica a la que están ingresando y en la 
que están inscribiendo su membresía (Wegner, 1998, 2007). 
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Este escueto recorrido por los últimos años de los dispositivos de ingreso a la FaHCE da cuenta 
de una creciente preocupación por la inclusión, la contención y la permanencia de los 
estudiantes. Asimismo, por el escalonamiento  y articulación de los contenidos curriculares 
atento a acompañar el ingreso al primer año de las carreras de esta Unidad Académica. 
Finalmente, repasa Montenegro: “la cuestión de la exigencia de un nivel del idioma también 
daría cuenta de las formas en que la disciplina contribuye a la formación requerida para el 
desempeño profesional. Esta variable introduce nuevas tensiones en el proceso de definición de 
una política: el mercado laboral demandaría profesionales con alto nivel de dominio de una 
lengua extranjera que podría quedar asociado a una política de ingreso selectiva y restrictiva; 
mientras que, la Facultad plantea estrategias y modalidades que permitan el ingreso a ese tipo 
de carreras, aún para aquellos estudiantes que no hubieran alcanzado la suficiente formación 
previa del idioma, con antelación a su ingreso a la carrera de grado.” (op.cit. p.11). 
 
DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA 
 
La materia ILI se instanció como respuesta urgente a una situación coyuntural emergente que 
no admitía mayor postergación. Entendemos ésta como una urgencia en el contexto 
democrático y de democratización del acceso a los saberes que ha atravesado –como vimos- y 
atraviesa las políticas de ingreso de la FaHCE crecientemente desde los años 90.  
La precariedad de la situación de lxs estudiantes no ingresantes a las materias de inglés –a la 
que calificamos como periférica, o -a lo sumo- como liminal, ponía en evidencia un sesgo 
anglocéntrico, nativista y elitista que asumía como condición sine qua non para el ingreso 
“real” un dominio de saberes que sólo podían ser adquiridos por fuera del sistema de la 
educación secundaria pública. Favorecía a los favorecidos y castigaba en una especie de 
“limbo” académico (el PEOE y sus etapas) a los socio-económicamente desfavorecidos. 
La materia ILI se instaló entonces en las discusiones de la Comisión de plan de estudios del 
Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas y se acordaron contenidos y objetivos 
mínimos que orientaran la configuración de la materia. En 2015 se anticipó su incorporación al 
próximo plan de estudios –aún en proceso de discusión- mediante la aprobación del Consejo 
Directivo.  
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Luego de transcurrida la etapa de selección docente y conformación de la cátedra, y al pensar 
la materia en términos más concretos, entendimos que –dada la población que recibiríamos- 
debíamos dialogar con esos lugares de proveniencia y enunciación que se constituían en la 
última huella académica en la biografía escolar de lxs estudiantes ingresantes.  
Concebimos entonces la materia como un espacio -con identidad y entidad propia- de 
formación e interlocución entre la Escuela Secundaria y la Universidad –y sus correspondientes 
culturas. Partimos entonces de tres configuraciones académicas particulares y una supra 
configuración puestas en relación, a saber. 
 
a. Una supra configuración que determina socio-históricamente los discursos y prácticas 
circulantes, las ideologías y los marcos macro-políticos. 
b. Una configuración académica de partida: la Escuela Secundaria  
c. Una configuración académica de llegada o meta: la Universidad 
d. Una configuración académica intermedia con características de a y b y propias: la Materia    
 
Introducción a la Lengua Inglesa. Tanto b, c, y d comportan mesosistemas que interactúan con 
el microsistema del/la estudiante y su marco nuclear de referencia.  
La configuración que trazamos en primer lugar (a) se emplaza como los macro y cronosistemas 
de Bronfenbrenner (2005) dado que instancia las condiciones de producción y circulación de 
conocimientos en un momento socio-histórico dado y según las coordenadas que atraviesan 
los contextos geopolíticos sincrónica y diacrónicamente. 
En (b) nos encontramos con el/la estudiante egresante de la Escuela Secundaria quien está  
evolutivamente cursando su adolescencia lo cual nos permite definirlo genotípica, fenotípica y 
socioculturalmente en términos de sus estructuras cognitivas, sus sistemas afectivos y sus 
procesos de socialización. Esto implica la creciente capacidad de operaciones de pensamiento 
estratégico, racional, auto-determinado y crítico, aunque siempre en función de los rasgos 
contextuales que enmarcan sus acciones.  
En relación a (c) –la configuración dada por la Universidad- podemos decir que el/la estudiante 
ingresante porta los rasgos cognitivo-evolutivos de su rol anterior pero inicia un recorrido 
donde el desarrollo de la función simbólica y el uso de artefactos semióticos secundarios 
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deberán adaptarse al nuevo contexto. Sin embargo, la heterogeneidad inherente a biografías 
escolares diversas y modos dispares de aprender, definen el capital intelectual de cada 
estudiante y demandan un abordaje diferenciado. En el caso particular de las carreras de inglés 
existe una especificidad que desarrollamos en relación a (d) -ILI- en tanto: 
 
1. A la heterogeneidad natural derivada de la diversidad de los contextos de procedencia del 
colectivo del alumnado y a los recorridos académicos personales, se asocia una heterogenei-
dad adquirida derivada de entornos físicos y/o simbólicos diferenciables de los de las institu-
ciones escolares. Esta segunda forma de heterogeneidad se define y es definida por el 
conocimiento previo específico en el ámbito de la lengua “otra”, con que el/la alumnx se posi-
ciona como ingresante. Este fenómeno singular evidencia la necesidad de un instrumento para 
acercarse a tal diversidad inicial de modo que se garanticen las condiciones de accesibilidad a y 
permanencia en el sistema, en consonancia con el objetivo de orden superior de genuina 
transversalización y democratización del derecho a la educación en todos sus niveles. 
 
2. A las demandas y desafíos contextuales se agrega la dificultad de pensar la lengua-otra 
(Baum, 2018) polivalentemente, esto es, 
 
• Como medio para la apropiación del cuerpo de nociones y conceptos durante la 
enseñanza. 
• Como andamio para la construcción de nuevos conocimientos ligados a ella o sobre ella. 
• Como fin en sí misma, dada la especificidad disciplinar. 
• Como constructo identitario y socio-cultural y locus de agencialidad discursiva del sujeto y 
de la/del sujeto-estudiante desde una perspectiva situada, decolonial y crítica –según 
nuestro abordaje. 
 
Encontramos que era preciso generar un dispositivo específico que respondiera a las 
condiciones iniciales referidas y funcionara como sistema de contención pedagógico del 
alumnado y como mecanismo de andamiaje instruccional.  
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En tanto sistema de contención, tal dispositivo porta los rasgos necesarios ya que es de 
carácter anual, se sustancia en una modalidad eminentemente práctica, se compone de una 
planta docente lo suficientemente numerosa (14 profesores) como para atender a la 
heterogeneidad inicial antes mencionada y habilita un recorrido amplio en el rango de 
proficiencia. En tanto mecanismo de andamiaje instruccional, se operativiza a través de una 
pedagogía de corte decolonial y de la producción de insumos didácticos ad hoc. 
Los insumos didácticos cobran singular relevancia en el dictado de la materia y son el 
resultado de procesos de intervención y diseño por parte del equipo docente, según 
enfoques basados en tareas, en la conciencia crítica de los géneros discursivos, y en la 
enseñanza de contenidos críticos. El planteo metodológico les confiere organicidad, 
coherencia interna y estabilidad en tanto insumos por lo cual son referidos como materiales 
didácticos decoloniales situados ad hoc (Baum, 2018) 
El currículum de la materia se basa en contenidos enlazados temáticamente y agrupados en 
recorridos. Hemos denominado “recorridos” a lo que en los libros de texto suele llamarse 
“unidades” o “módulos” dado que los pensamos y entendemos como procesos de apropiación 
en los que el aprendizaje emerge del “andar el camino” de modos propios, identitarios, 
culturales de cada alumno -con sus marchas y contramarchas- antes que de llegar a un punto 
abstracto y monológico. El diseño de los materiales promueve el desarrollo de las 
competencias comunicativas desde la lectura, la escritura, la oralidad y la lengua en uso, y al 
hacerlo mediante espacios de pensamiento dialógicos y críticos, se inscribe claramente en el 
marco pedagógico decolonial situado de la materia.  
A modo de ejemplo, narramos algunas de las tareas que componen dichos recorridos: 
 
El recorrido 1, Languages (Lenguas), aborda temáticas relacionadas a las lenguas del mundo. A 
través de diversas tareas se reflexiona sobre el rol geopolítico del inglés como instrumento 
colonial  en el pasado y en el presente. Se aborda también la complejidad lingüística del 
Paraguay como locus de empoderamiento enunciativo.  Asimismo, se visibiliza la muerte -en 
tantos casos- y -en tantos otros- la lucha por sobrevivir de las lenguas originarias en el actual 
territorio de nuestro país. En este contexto, se propone la lectura de un artículo de La Gaceta 
titulado “America’s discovery was a massacre” (“El descubrimiento de América fue una 
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masacre”)151. El mismo invita a diferentes tareas de comprensión lectora, a la elaboración de 
una nube semántica que conglomere el léxico como estrategia de concientización, y al análisis 
de las comillas como recurso retórico intra e intertextual que habilite desnaturalizar y 
desambiguar la palabra. Estas tareas pretenden acompañar el pensar la lengua inglesa como 
lengua-otra. Entre las cuestiones que se focalizan y anclan en la historia local, el artículo lleva a 
cabo un breve repaso de los nombres que ha recibido el 12 de octubre en Argentina. Así, dos 
proyectos se desprenden casi naturalmente: en primer lugar, un trabajo grupal de 
investigación y exposición sobre lenguas aborígenes latinoamericanas; y –en un segundo 
momento- una actividad colaborativa para pensar, decidir y proponer un nuevo nombre para 
el 12 de octubre. Utilizando la herramienta de Google Poll cada comisión vota internamente el 
nombre más representativo; luego este nombre participa de una nueva elección inter-
comisiones, y finalmente todxs lxs estudiantes y profesores consensúan el nombre más 
apropiado. Esta secuencia revela estudiantes involucradxs en una tarea significativa desde una 
perspectiva situada, decolonial y crítica. 
 
El eje temático del recorrido 2, Languages and Identities (Lenguas e Identidades) pone de 
manifiesto la estrecha vinculación entre las lenguas y las identidades múltiples constitutivas de 
lxs sujetxs, quienes  las construyen a partir de las relaciones con lxs otrxs en un contexto 
familiar, social, cultural y político determinado. Lxs estudiantes analizan, entre otros aspectos, 
las problemáticas de inmigrantes y/o sus descendientes en los nuevos contextos lingüísticos y 
culturales tanto en textos de no ficción (artículo periodístico sobre Sandra Cisneros y 
autobiografía de Richard Rodríguez)  como de ficción (“Woman Hollering Creek”). Para el 
acercamiento a este último texto, las tareas diseñadas buscan dirigir la mirada sobre las 
mujeres y la libertad que pueden o no ejercer en la toma de sus decisiones frente a la 
presencia opresiva de los hombres en sus vidas. Las tareas entonces pretenden visibilizar y 
desnaturalizar  el patriarcado, y la lengua permite a lxs estudiantes leer, nombrar, decir y 
contestar estos fenómenos, todo lo cual andamia sólidamente el desarrollo de sus 
competencias comunicativas y de pensamiento de orden superior. 
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El eje temático del tercer y último recorrido de ILI está estrechamente relacionado con 
cuestiones de la historia y la memoria recientes  ya que se centra en las últimas dictaduras de 
Chile y Argentina. En este marco, los insumos seleccionados incluyen artículos periodísticos de 
diversas fuentes, videos, cuentos cortos, novelas y películas, entre otros. A partir de tareas los 
estudiantes trabajan la lengua en uso, desarrollan estrategias y habilidades académicas 
diversas tales como la confección de líneas de tiempo, la comprensión y reformulación de 
información, la identificación y transferencia de información en el macro contexto socio-
histórico de referencia.  
Cabe destacar también que uno de los contenidos mínimos de la materia es la producción de 
narraciones breves. Con este objetivo, la inclusión analítica de cuentos cortos y novelas en los 
recorridos y talleres nos permite abordar el género discursivo con lxs estudiantes, quienes -a 
partir y a través de ciclos de (re)escritura- logran construir sus propias narraciones 
adecuadamente. Una de las novelas elegidas por su relevancia es La casa de los Conejos de 
Laura Alcoba, que –si bien los estudiantes leen completa en su versión en inglés para el 
examen final- ya el recorrido 3 anticipa su abordaje desde un análisis de rasgos 
paralingüísticos, lectura del prólogo y del capítulo 1. Las tareas diseñadas apuntan a elaborar y 
actualizar esa relevancia críticamente, situando al narrador, los personajes y el conflicto en el 
contexto geo-socio-histórico. Finalmente, la tarea de producción escrita se presenta 
enmarcada en el Proyecto Desaparecidos que a través de su página invita a los lectores o 
visitantes a colaborar con sus propios cuentos. Esta secuencia de tareas brinda a lxs 
estudiantes la posibilidad de manifestar, escuchar y reflexionar sobre  su propia voz y las voces 
de otrxs, al tiempo que desarrolla su conciencia lingüística, discursiva, y metalingüística.  
Como hemos visto, en este amplio entramado las claves para la formación se montan en la 
noción de relevancia socio-cultural en tanto plataforma impactada por una doble 
significación: base de trabajo y conjunto de principios éticos. Entendemos así con Miguel 
Cortez (Barrio Pueblo Nuevo, Venezuela) que resulta esencial, para instanciar dicha 
relevancia socio-cultural, la democratización de la historia en tanto la centralidad de la 
historia local permite abreviar las brechas generacionales.  
Nos proponemos también incorporar a nuestra labor las concepciones de educación popular y 
de conocimientos, dada la necesidad de producir desde las bases -como lo expone Mignolo 
LA ENSEÑANZA UNIVERSITARIA A 100 AÑOS DE LA REFORMA: LEGADOS, TRANSFORMACIONES Y COM-










(2009)- contenidos que se expresen en nuevos conocimientos emancipatorios y términos que 
reformulen los modos en que estos conocimientos emancipatorios se producen. De este modo 
el foco se desplaza hacia los sujetos de construcción de conocimientos a fin de superar la  
colonialidad epistémica. Esto es, la palabra  divorciada del mundo que produce un tipo de 
conocimiento escrito, conceptual, abstracto, individual, frecuentemente masculinizado, 
occidentalizado e imbuido de determinados contenidos. Es interés de la cátedra ILI aportar a la 
construcción de conocimientos que permitan subvertir órdenes de discurso y prácticas sociales 
prevalentes instalando un paradigma latinoamericanista de apropiación desde los márgenes 
socioculturales en que los sujetos puedan desplegar sus conocimientos plurales: académicos, 
afectivos, encarnados, vividos. Vivos. 
Es por esto que en el ámbito disciplinar adherimos a las Pedagogías críticas y decoloniales que 
definen sujetos de aprendizaje de la lengua-otra no sujetados sino críticos, reflexivos y 
autónomos, pedagogías emancipatorias que reponen ideas originadas en la cultura popular y 
en los movimientos sociales (Motta y Cole, 2013); a las pedagogías basadas en la conciencia 
crítica de los géneros discursivos (Devitt, 2009); al aprendizaje basado en tareas -en tanto 
resolución de problemas- (Ellis, 2016, 2018) y en contenidos críticos (Mei Yi, 2008). 
Dada nuestra raigambre académica, portamos líneas de reflexión lingüística de cuño 
funcionalista/socio-etno-pragmático (Halliday, 1989, 1994; Hasan, 1984, 1989; Huffman, 2017). 
 
El siguiente constructo (Ilustración 1) explica y resume la matriz teórica de la materia: 
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A modo de conclusión, entendemos la incorporación de la Materia ILI como parte de las 
políticas de inclusión, contención y retención de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la 
Educación de la UNLP, es decir, como un componente dentro del andamiaje pensado para  
garantizar el acceso y la permanencia de lxs estudiantes ingresantes a la universidad pública. 
En este contexto, creemos en el valor de abordajes contextuales que visibilicen los márgenes, 
desnaturalicen rumbos legitimados, y construyan otros pluriversales; de pedagogías críticas 
decoloniales cuyo aporte en términos de relevancia socio-cultural revele nuevos modos de 
aprender la lengua-otra desde la idiosincracia, la historia, y las venas abiertas que nos son 
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propias. Pensamos esta  materia como una construcción territorial intersubjetiva concreta y 
simbólica que contenga e interpele a lxs estudiantes de modos sensibles y ostensibles en tanto 
sujetos sociales, políticos y académicos comprometidos con la realidad latinoamericana.  
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